Best practices for measures and programs for school disengaged young people by González González, María Teresa & San Fabián, José Luis
REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 2018, 16(1), 41-60. 











1ª Evaluación:  
2ª Evaluación:  
Aceptado: 
 
15 de diciembre 2017 
22 de enero 2018 
15 de febrero 2018 
14 de febrero 2018 
 
Buenas Prácticas en Medidas y Programas para Jóvenes 
Desenganchados de lo Escolar 
Best Practices for Measures and Programs for School 
Disengaged Young People  
Mª Teresa González González 1* 
José Luis San Fabián 2 
1 Universidad de Murcia, España 
2 Universidad de Oviedo, España 
El desenganche de ciertos estudiantes con el aprendizaje escolar está estrechamente 
relacionado con el absentismo, el abandono temprano y las consecuencias educativas 
y socio-laborales que lo acompañan. Para contrarrestarlo, se promueven y 
desarrollan diversas medidas y programas. El artículo ofrece una visión panorámica 
de estas “buenas prácticas” documentadas por la investigación. Para ello se ha 
realizado una revisión de bibliografía de investigación en la última década sobre 
programas de reenganche y orientada a paliar el abandono. Los resultados indican 
que la atención y el cultivo de climas relacionales de respeto y cuidado, un currículo 
relevante y significativo, dinámicas de enseñanza centradas en los estudiantes, 
cuidada relación con otras entidades de la comunidad, coordinación y colaboración 
entre profesionales, flexibilidad de programas, tiempos, espacios y estructuras son, 
entre otras, prácticas prometedoras para trabajar con alumnado desenganchado y en 
riesgo de abandono. El conocimiento sobre rasgos de calidad que caracterizan a las 
prácticas de reenganche documentadas como exitosas en términos de posibilitar la 
persistencia y evitar abandonos, constituye un referente relevante de cara a analizar 
programas existentes y cómo discurren en la práctica, y plantear mejoras que alteren 
rutinas y modos de hacer asentados, que están en la raíz de procesos de desenganche.  
Descriptores: Deserción escolar; Práctica pedagógica; Relación estudiante-escuela; 
Programas de educación; Educación.  
 
The student disengagement is closely related to early school dropout and its 
educational, social and labour consequences. The measures and programs aiming to 
counteract this problem are diverse. This paper offers an overview of those good 
practices that are documented in the research literature. To do so, it has been made 
a literature revision of research from the last decade about programs and measures 
to relieve the school dropout. The results shown cultivating a respectful and caring 
atmosphere, a relevant and meaningful curriculum, student-centered teaching 
practices, a close relationship with other organizations in the community, the 
professional coordination a collaboration as well as program, timetables, spaces and 
organizational flexibility are, among others, some promising practices for working 
with disengaged and at-risk students. Knowledge about quality features of 
reengagement programs that are documented by the research as successful at 
favoring the persistence and preventing school dropout are a reference to analyze 
the current programs and their implementation, and to suggest improvements aimed 
to modify established routines that lie at the root of school disengagement. 
Keywords: Dropping out; Teaching practice; School student relationship; 
Educational programmes; Education. 




El presente artículo pretende ofrecer una síntesis de algunas de las prácticas pedagógicas 
que, según diversas investigaciones consultadas, son prometedoras a la hora de trabajar 
con estudiantes desenganchados de la educación y tratar de evitar su abandono escolar, 
posibilitando de ese modo que persistan en su formación. El contenido del texto está, pues, 
indirectamente ligado a un fenómeno que genera en nuestros días una amplia 
preocupación en el ámbito educativo –ya sea en el plano de las políticas educativas 
estatales y autonómicas o locales, ya en los propios centros escolares–, como es el del 
abandono escolar temprano. Se aborda desde la consideración de que este es el resultado 
o punto final de un proceso progresivo de desafección y pérdida de interés de ciertos 
estudiantes por lo escolar y lo académico, que evoluciona a medida que transitan por la 
institución escolar hasta el abandono definitivo.  
Un estudiante que, por las causas y factores que fuere, va perdiendo su interés por lo 
escolar y por su formación, es un alumno en riesgo de abandono. Los centros escolares, de 
acuerdo con las políticas del sistema educativo del que forman parte, suelen desarrollar y 
poner en práctica diversos tipos de medidas y programas, ya sean preventivos o paliativos, 
de lucha contra el abandono, en orden a aminorar ese riesgo. Constituyen caminos o vías 
destinadas a asegurar la persistencia de los estudiantes en el contexto escolar, o para 
reengancharlos o reincorporarlos en la educación o en otras actividades formativas que le 
permitan transitar al mundo socio-laboral.  
El foco de este artículo se sitúa, precisamente, en tales programas y medidas. Son múltiples 
y de diversa naturaleza, existiendo investigación sobre ellas, tanto en contextos de la 
Comunidad Europea y los distintos Estados Miembros como en contextos 
estadounidenses, canadienses o australianos, entre otros. Aunque es notable su amplitud 
y variedad, existe ya un corpus suficiente para identificar “buenas prácticas”. Esta 
expresión se utilizará aquí para aludir a distintas acciones, relaciones, dinámicas 
pedagógicas y climas de aprendizaje que se propician y se ponen en juego en los programas 
o medidas más exitosas. Es este artículo, con tal calificativo se alude a aquellos que han 
mostrado mejores resultados en términos de reenganche o persistencia del estudiante en 
su formación y que, por tanto, han contribuido a evitar el abandono prematuro definitivo. 
Es cierto que este es, entre otros, uno de los criterios que cabe barajar a la hora de hablar 
de éxito de programas y medidas de esta naturaleza, pero sin duda puede considerarse 
como un requisito para el logro de otras metas deseables asociadas al mismo, como son la 
adaptación social, la integración laboral o la formación ciudadana.  
El contenido de las páginas que siguen se ha elaborado a partir de una revisión de la 
literatura –realizada en el marco de un proyecto de investigación más amplio1– sobre 
desenganche escolar de los estudiantes y los programas o prácticas pedagógicas para 
paliarlo y evitar el abandono prematuro. 
Teniendo en cuenta que el alumnado desenganchado no es homogéneo, y de que las 
acciones prácticas necesariamente están ligadas a contextos y circunstancias escolares y 
sociales particulares, en las páginas que siguen se ofrecerá una panorámica general de 
aquellos aspectos que destaca la literatura en lo que respecta a prácticas educativas y 
                                                     
1 Proyecto I+D (2016). "Procesos de reenganche educativo y sociolaboral de adolescentes en situación de 
vulnerabilidad. Estudio de casos e implicaciones socioeducativas". Referencia: EDU2016-76306-C2-1-R. 
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entornos de aprendizaje con estudiantes en riesgo, potencialmente exitosos y que cabría 
considerar nucleares a la hora de proponer medidas de reenganche educativo o formativo.  
El texto se ha estructurado en tres apartados. En el primero se bosqueja el marco teórico 
desde el que se ha planteado la revisión bibliográfica a la que se alude en este artículo. El 
segundo refiere, muy escuetamente, el procedimiento seguido para realizar tal revisión. 
En el tercero, se comentan las principales prácticas o patrones de funcionamiento que se 
han ido constatando como valiosos en procesos de reenganche o de aminoración de 
posibilidades de abandono escolar.  
1. Marco teórico 
En este primer punto se presenta brevemente el marco teórico desde el que se ha realizado 
la revisión bibliográfica recogida en las páginas que siguen. Se ha estructurado en dos 
apartados; en el primero se hace una primera alusión a la relevancia e incidencia del 
desenganche educativo, la preocupación manifestada por numerosos países y organismos 
internacionales por tal fenómeno y la abundante investigación que se ha ido desarrollando 
sobre sus distintas facetas y manifestaciones en los últimos años, tanto en el contexto 
español como internacional. En el segundo, se adelanta y explica que el foco de la revisión 
efectuada se sitúa básica y preferentemente en investigaciones referidas a la puesta en 
práctica exitosa de programas y medidas para abordar y paliar dichos problemas.  
1.1. Desafección escolar y abandono: Un tema que preocupa  
El fenómeno de la desafección o desenganche de los aprendizajes y la vida escolar por 
parte de ciertos alumnos y, ligado a él, el abandono prematuro; el nada desdeñable número 
de estudiantes sin titulación que les impide proseguir su educación o insertarse en el 
mundo laboral; el aumento de jóvenes que habiendo abandonado sus estudios no están 
realizando ninguna actividad formativa pero tampoco de carácter laboral, o de jóvenes que 
aunque no han abandonado cuentan con una trayectoria escolar muy irregular y un 
acusado fracaso escolar, constituye un foco de preocupación en nuestra sociedad. No es de 
extrañar que sea así en momentos como los actuales, en los que la presión por los buenos 
resultados de los estudiantes está al orden del día, y en los que se sabe que quienes 
abandonan temprano quedan en desventaja en el mercado de trabajo, con menor 
probabilidad de encontrar empleo a tiempo completo, y afrontan mayores dificultades 
sociales, económicas, de salud y bienestar en general (Rumberger, 2011; Sodha y 
Guglielmi, 2009). Se ha insistido y advertido, en ese sentido, de las nefastas consecuencias 
del desenganche y posterior abandono escolar prematuro en el desarrollo económico y 
competitividad de los países, como queda patente, por ejemplo, en informes y normativas 
de la Comunidad Europea y en los de sus estados miembros, incluidos el español (Comisión 
Europea, 2013, 2014; MECD, 2014, entre otros). Paralelamente, y denunciando lecturas 
puramente economicistas (Escudero, 2016; Rambla y Fontdevilla, 2015), también se ha 
venido insistiendo en que el riesgo de exclusión educativa y social que conllevan los 
fenómenos de desenganche y abandono escolar no está distribuido igualitariamente sino 
mediatizado por factores sociales, económicos y estructurales, más acusados entre 
poblaciones marginadas y vulnerables.  
En cualquier caso, es comprensible que el poner en marcha medidas tendentes a evitar el 
abandono (último peldaño del proceso de desenganche) o a posibilitar la vuelta y 
reenganche, sea una cuestión de creciente interés subrayada en las agendas de inclusión 
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social internacional y priorizada en los niveles estatales y autonómicos a través de 
distintas políticas de reforma educativa. 
Abordar este problema constituye un reto importante en los sistemas educativos europeos 
y, en general, de la OCDE. Un claro ejemplo es el español, con tasas de fracaso y abandono 
escolar notables, en el que es evidente el afán de regular líneas de actuación y medidas de 
lucha contra el abandono que frenen y eviten el aumento de jóvenes que se descuelgan de 
la vida escolar para finalmente no proseguir su formación. Una muestra de esta 
preocupación es el interés por investigar y comprender en todas sus dimensiones dicha 
problemática, y elaborar conocimiento y propuestas de actuación al respecto, como puede 
colegirse de distintos análisis sobre abandono escolar (Fernández Enguita, Mena y 
Riviére, 2010; Mena, Fernández Enguita y Riviére, 2010; Tarabini, 2015, entre otros) o 
en torno a diferentes medidas para evitar fracaso escolar en la Educación Secundaria 
Obligatoria y, por tanto, el abandono “forzoso” que se deriva del mismo (p. ej. Escudero, 
2013, 2016; González, 2015a, 2016).  
Referencias como las anteriores se localizan en el contexto del estado español, pero el 
asunto está al orden del día en otros muchos países, entre ellos, y por citar sólo algunos 
más próximos, los del entorno europeo, como refleja la amplia investigación disponible 
sobre el tema (p. ej., Ashwin y McVitty, 2016; Blaya y Bergamaschi, 2015; CEDEFOP, 2010; 
Davies, Lamb y Doecke, 2011; Day, 2013; Evans et al., 2009; Kettlewell et al., 2012; 
Magalhaes et al., 2015; Nelson, 2011; Nelson y O’ Donell, 2012; Sodha y Guglielmi, 2009; 
Tomaszewska-Pekala, Marchlik y Wrona 2015; Traag y van der Velden, 2008; Trowler 
y Trowler, 2010; Wogboroma, 2014).  
1.2. La puesta en práctica de medidas y programas de reenganche 
Los programas y medidas que se han ido arbitrando desde las políticas educativas de 
diferentes países para afrontar los procesos de desafección y revertirlos son diversos. 
Igualmente, la investigación existente sobre las mismas –como se irá refiriendo en las 
páginas que siguen– es amplia en sus focos de atención: desde el análisis de las coordenadas 
sociopolíticas, económicas y educativas más generales en las que se promueven, pasando 
por las condiciones organizativas para llevarlas a cabo, los profesionales implicados y su 
formación, las conexiones con entornos comunitarios, empresariales, etc. hasta las 
prácticas pedagógicas concretas que se despliegan en las aulas y los modos en que las 
viven los estudiantes, los resultados académicos, personales y sociales, así como niveles de 
implicación y reenganche alcanzados por los destinatarios. Son planos de análisis 
complementarios y necesarios para conocer en profundidad qué está ocurriendo en los 
procesos de reenganche de esos jóvenes, con qué nivel de éxito –reinserción educativa y/o 
socio laboral– y qué prácticas pedagógicas están contribuyendo a ello.  
Desde una perspectiva de intervención educativa, nos interesa aquí la investigación acerca 
de qué ocurre en la práctica con las medidas y programas destinados al reenganche escolar 
o formativo. El foco en centros y aulas no ha sido preeminente en este terreno del 
abandono y el desenganche, predominando enfoques de investigación más centrados en 
los estudiantes individuales y sus características o en sus entornos socioculturales, 
familiares y económicos, que en los marcos escolares en los que discurre su experiencia 
educativa. Aunque más escasa, tal investigación ha evidenciado que diversas dimensiones 
y dinámicas de funcionamiento curricular y organizativo de los centros educativos 
estarían en la raíz de porqué ciertos estudiantes, ante una experiencia escolar que no les 
resulta significativa ni satisface sus necesidades e intereses, fracasan e, incluso, abandonan 
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(Aristimuño y Parodi, 2017; Bond et al., 2007; Escudero y Martínez, 2012; González, 
2015b; Knesting, 2008; McMahon et al., 2012; Morentin y Ballesteros, 2018; Salvà, 
Trobat, y Forgas, 2014; Seguedin, 2012; Strobel et al., 2008); igualmente, ha puesto de 
manifiesto cómo distintas razones aducidas por los estudiantes para justificar su 
desenganche están relacionadas con la experiencia educativa que le ofrece el propio centro 
escolar: modos en que están estructuradas las clases, el aburrimiento en ellas y la escasa 
actividad práctica, las escuetas o tirantes relaciones con los profesores, el currículo al que 
se enfrentan, el clima rígido y punitivo, la falta de apoyo, y un largo etcétera (p. ej., Mills 
y Mcgregor, 2010).  
En sentido contrario, la investigación que se revisa aquí sobre la puesta en práctica y 
desarrollo de estrategias frente a la desafección escolar y el abandono que resultan 
exitosas, muestra que, cuando confluyen las condiciones y prácticas oportunas, lo que 
ocurre en el centro escolar y las aulas deja de ser un factor de riesgo para ser un factor de 
protección y prevención frente a desenganches y abandonos. 
Mirar al funcionamiento organizativo y educativo de los centros y aulas para explorar en 
qué medida están contribuyendo a que algunos se descuelguen y abandonen o, mejor aún, 
indagar en aquellas iniciativas y medidas que contribuyen a una mayor implicación de los 
alumnos en sus aprendizajes constituye un conocimiento valioso que nos aporta la 
investigación sobre factores, condiciones y prácticas que pueden estar incidiendo en el 
abandono y, en consecuencia, posibilitar el reenganche educativo. 
2. Método 
La revisión bibliográfica sobre los procesos de desenganche escolar y puesta en práctica 
exitosa de programas y medidas para revertirlo, se ha realizado a través de la consulta de 
informes, artículos u otros documentos (resúmenes estadísticos, tesis doctorales, informes 
oficiales de evaluación, etc.). Buena parte de ellos se localizaron a través de Internet, 
fundamentalmente en Google o, para algunas búsquedas más específicas en Google 
Académico. En todo momento se tomó como criterio de selección básico que se tratase de 
documentación de carácter académico y referida a investigaciones sobre programas y 
medidas desarrolladas en organizaciones educativas. Se descartaron, pues, textos 
meramente divulgativos, periodísticos, comentarios en blogs, copias de presentaciones en 
power point y similares. Los términos básicos de búsqueda fueron: enganche, desenganche, 
desafección, desconexión, desvinculación y segunda oportunidad utilizados en español y 
en su correspondiente traducción en inglés, combinados con los términos escolar, 
aprendizajes, educativo, estudiantes. Se ha revisado preferentemente documentación a 
partir del año 2007, con algunas excepciones, por su relevancia, de artículos o documentos 
anteriores.  
Aunque no es el objetivo de la presente investigación, es relevante señalar dos primeras 
conclusiones que surgen de la búsqueda y filtración de documentación:  
 No es posible ni pertinente hablar en general de “alumnos desenganchados”: 
estamos ante un contingente de estudiantes muy heterogéneo en lo que respecta 
tanto a sus características sociales, personales y culturales como a su grado o 
nivel de desenganche, que puede ser de distinto calado, siéndolo también, por 
tanto, sus intereses y sus necesidades educativas (Callahan et al., 2009; Evans et 
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al., 2009; Nelson y O’Donnell, 2012; Ross 2009; Shoda y Guglielmi,2009; 
Spielhofer et al., 2009; Stamou et al., 2014). 
 En consecuencia, no cabe hacer generalizaciones o pensar en posibles “fórmulas” 
salvadoras para un problema tan complejo, multidimensional y multifactorial, 
que requerirá vías de solución necesariamente contextualizadas, integradas y 
buenas prácticas que tengan en cuenta distinciones y matices diversos. 
3. Ámbitos de buenas prácticas en medidas y programas 
frente al desenganche y el abandono escolar 
La investigación revisada pone de manifiesto cómo las prácticas que caracterizan a los 
programas y medidas que generan buenos resultados tocan múltiples aspectos, desde los 
curriculares, a otros más estructurales, relacionales, de clima y ambiente de aprendizaje, 
de apertura y relación con la comunidad, etc. poniendo de manifiesto la importancia de 
mantener una mirada multidimensional. En los siguientes sub-apartados se hará una breve 
referencia a ellos. No se trata, pues, de prácticas o modos de actuar aislados unos de otros, 
sino, al contrario, interrelacionados y complementarios.  
3.1. Atender a aspectos relacionales  
Las relaciones y conexiones de los estudiantes con docentes, apoyos y compañeros, su 
sentido de pertenencia y los vínculos socio afectivos en su entorno escolar ocuparon 
siempre un lugar relevante en la literatura sobre engagement (Conner, 2016). Se ha venido 
considerando como una de las dimensiones que, junto con la conductual y la cognitiva, 
configuran la implicación del alumnado en sus aprendizajes (González, 2010).  
Lo relacional, en el sentido más amplio del término, cobra especial importancia en el 
análisis de los procesos de desenganche escolar. Atweh y otros (2007), por ejemplo, 
planteaban hace una década la pertinencia de concebirlo como un proceso de ruptura o 
fracaso de las relaciones entre estudiante y escuela. Por su parte, Zyngier (2014) mantiene 
que la implicación (engagement) de los jóvenes con su formación requiere que haya relación 
entre esta y la vida cotidiana del alumno, subrayando la importancia de que se sientan 
conectados e implicados en sus propias comunidades y de una pedagogía que cultive y 
alimente tales conexiones. También Smyth y otros (2008) reconocen la importancia de los 
componentes relacionales desde lecturas amplias y no únicamente focalizadas en el alumno 
particular. A partir de su investigación concluyen que "el resultado más profundo… fue 
que los jóvenes renuncian a la escuela cuando no pueden formar relaciones sostenibles con 
pares, adultos y desde luego la propia institución" (p. 2). Esa faceta relacional, apuntan los 
autores, alude tanto a relaciones interpersonales como a relaciones ideacionales. Las 
primeras, relativas a las desarrolladas con los estudiantes, que habrían de estar basadas en 
el respeto, la confianza, el cuidado y consideración hacia el otro. Las segundas, referidas a 
cómo se inicia a los jóvenes en el proceso de relacionarse con ideas y asuntos sociales más 
amplios e importantes "cómo las analizan, cómo interrogan la información, hacen 
transferencia de conocimiento, y desarrollan posiciones éticas respecto a cuestiones 
socialmente importantes sobre las que adoptar con prudencia y coraje una postura" (pp. 
158-159). Ambos aspectos, concluyen los citados autores, son relevantes y cruciales de 
cara a enganchar a los estudiantes en la escuela y sostener su deseo de querer continuar 
el aprendizaje formal. 
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Aunque aportaciones como las indicadas reflejan la coexistencia de diferentes 
concepciones sobre los aspectos y facetas relacionales ligados al enganche o desenganche 
de los estudiantes con sus aprendizajes, buena parte de la bibliografía revisada (Bond et 
al., 2007; Callanan et al., 2009; Ingólfur y Valgerður, 2016; Ketewell et al., 2012; Knesting, 
2008; Li, 2017; Maroulis, 2008; McLaughlin y Gray, 2015; Murray-Harvey y Slee, 2007; 
Nouwen et al., 2016; Ross, 2009; Rumberger et al., 2017; Suárez, Pimentel y Martín, 
2009), particularmente cuando alude a resultados positivos de programas y medidas de 
reenganche, destaca y pone sobre la mesa el papel que en procesos de reenganche 
desempeña el cultivar atmósferas o climas relacionales de atención y “cuidado” 
personalizado, así como las relaciones positivas mutuas, de respeto y colaboración entre 
los implicados.  
Si bien este ámbito abarca relaciones con compañeros, directivos, otros agentes de la 
comunidad, etc. nos referiremos aquí especialmente a las establecidas entre alumnos y 
docentes u otros profesionales en los programas o medidas de reenganche, a las que aluden 
comúnmente los jóvenes cuando explican qué motiva su falta de interés en lo escolar, o su 
decisión de abandonar. No se circunscriben únicamente al aula o los espacios formativos 
en que transcurra un determinado programa o medida, sino también al centro en su 
conjunto. Aportaciones de los investigadores antes referidos han destacado la relevancia 
de cultivar en el centro un clima social y académico personalizado y acogedor frente a uno 
inhóspito, despersonalizado, burocrático y de anonimato. Si el primero está relacionado 
con el desarrollo por los estudiantes de un sentido de pertenencia al centro escolar y mayor 
intención de permanecer e implicarse, el segundo estaría contribuyendo a su desenganche, 
así como a un menor rendimiento. 
Interacciones con los docentes que contribuyen a que los estudiantes puedan vivir el 
centro, el aula u otros espacios de formación como entornos de los que forman parte, a los 
que pertenecen, en los que pueden participar e implicarse… estarían ligadas a prácticas de 
aula en las que se presta atención cuidadosa a conocer a los estudiantes como personas 
totales, a una atmósfera de relaciones de confianza, respetuosas y de apoyo; el escucharlos 
y respetar su conocimiento; estar al tanto de cómo evolucionan académicamente, con qué 
dificultades se están encontrando y, por tanto, qué apoyos y respuestas curriculares 
pueden necesitar; el conectar con sus vidas, sus propios intereses y reconocer sus voces; el 
potenciar la interacción significativa entre estudiantes en el contexto del aula y las tareas 
escolares más que patrones de trabajo individual y aislado. Elementos todo ellos 
relevantes. Como han señalado Hancock y Zubrick (2015): 
La formación de relaciones es un aspecto central para el enganche de los estudiantes. 
Sin esto, la excelencia en la pedagogía, la flexibilidad curricular, y las políticas, 
aunque necesarias, no serán suficientes para reenganchar a alumnos desenganchados 
o que se están desenganchando. (p. 9) 
3.2. El currículo y los modos de desarrollar la enseñanza 
La literatura revisada insiste en que la falta de implicación y consiguiente desenganche no 
es un fenómeno ajeno al currículo que se oferta en el centro: los estudiantes no pierden el 
interés y se desenganchan de los aprendizajes en general sino de aquellos que promueve 
el currículo escolar. Esta situación se produce incluso en programas específicamente 
pensados para alumnos desenganchados (González y Porto, 2013). 
El tema del currículo y su papel en los procesos de desafección y abandono escolar es 
complejo: qué currículo, qué estructura curricular, cuánto peso ha de tener lo académico o 
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lo práctico, el cultivo de qué competencias para afrontar las complejidades del mundo 
actual e, igualmente, qué enseñar, con qué metodologías, cómo asegurar experiencias 
escolares de calidad y aprendizajes valiosos para el alumnado desafectado o que ya ha 
abandonado y retoma de nuevo su formación y educación, son cuestiones habituales en la 
bibliografía y documentación revisada.  
No es un asunto libre de polémicas, particularmente en lo que respecta al peso que debe 
tener la formación académica y la de carácter más práctico o profesional (Nelson y 
O´Donell, 2012), o a la atención curricular que también –ante niveles de desenganche muy 
acusados y propiciados por barreras y dificultades en la vida cotidiana de los estudiantes– 
cabe prestar a las habilidades “blandas” como el cultivo de la autoestima, lo emocional y 
relacional, las habilidades para la vida cotidiana, etc. (Biebly et al., 2002; Evans et al., 2009; 
Ketewell et al., 2012). Alargaría en exceso el artículo entrar aquí en todos estos aspectos; 
sólo se hará una breve alusión a algunos rasgos curriculares más destacados en la 
investigación e informes revisados sobre el tema que nos ocupa (ALA, 2010; Kettellew et 
al., 2012; Lloyd-Jones et al., 2010; Lumby, 2013; Mills y McGregor, 2010; Murray y 
Mitchell, 2016; Portelli, Shields y Vibert, 2007; Smyth, 2012; Smyth et al., 2008; Tadich 
et al., 2007; Zyngier, 2007, 2012). 
 Un aspecto comúnmente referido alude a las mayores posibilidades de reenganche o de 
paliar desenganches cuando el currículo es considerado y planteado como espacio para 
explorar la relación entre los diferentes materiales y conocimientos que se estén 
trabajando con los alumnos/as y sus propias experiencias e intereses. En otros términos, 
no sería propicio en procesos de reenganche un currículo planteado como conocimiento 
acreditado a trasmitir a los alumnos para que lo reproduzcan y poco más. Más bien, el 
éxito de medidas de reenganche escolar estaría ligado a un currículo: 
 Que posibilite aprendizajes que estén conectados a la vida de los jóvenes, 
organizado alrededor de sus intereses vitales, experiencias y aspiraciones, con 
relevancia y significado para ellos. Es pertinente, pues, que las propuestas 
curriculares no pasen por alto quiénes son los estudiantes, qué saben, qué les 
interesa… cómo es la comunidad en la que viven, qué hacen, cómo es su vida, su 
cultura. También lo es tomar en cuenta su voz: el aprendizaje no se construye 
para ellos, sino con ellos. 
 Que se lleve a cabo de modo integrado, más que segmentado en asignaturas o 
módulos poco relacionados entre sí. Un currículo que facilite articular el trabajo 
con los estudiantes en torno a problemas reales cuya resolución requiere echar 
mano de aportaciones provenientes, integradamente, de diferentes asignaturas 
o ámbitos de conocimiento teórico y práctico. 
 Que implique a los estudiantes en tareas rigurosas, auténticas y socialmente 
valiosas. Un currículo superficial y poco riguroso es, como apuntan algunos 
(Riele 2014; Zyngier y Gale, 2003), no equitativo. 
 Que, cuidando esa conexión con las experiencias y conocimientos del estudiante, 
no se queda en la propia experiencia, sino que contribuye a interrogarla y 
desafiarla, a desarrollar en todos los estudiantes disposiciones, modos de pensar 
y aprendizajes necesarios para interpretar críticamente el mundo en el que vive 
cotidianamente (Zyngier, 2007).  
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Correlativamente, la investigación consultada también aporta información sobre los 
modos y patrones de enseñanza en las aulas que estarían resultando en un mayor o menor 
éxito en revertir el desenganche o en lograr un reenganche educativo o formativo. 
 A nadie se le escapa que las prácticas concretas que pueden contribuir a que los alumnos 
se impliquen y enganchen no tienen un carácter universal, pues están ligadas a los 
contextos concretos en los que ocurren sin que sean fácilmente transferibles a otros de 
manera directa. Tomando en cuenta esa advertencia, se comenta a continuación, a título 
ilustrativo, algunos rasgos característicos de procesos de enseñanza a los que se alude 
frecuentemente en la literatura como favorecedores del reenganche o reincorporación y 
persistencia de los estudiantes. Entre otros se documentan como exitosos experiencias y 
programas en los que:  
 La enseñanza es más personalizada, cuidando que las respuestas pedagógicas 
estén ajustadas a necesidades e intereses de los estudiantes.  
 Se echa mano de experiencias de aprendizaje valiosas y significativas, actividades 
de resolución de problemas del mundo real... Cultivo de habilidades superiores 
de pensamiento.  
 Se pone en juego las diversas posibilidades que ofrecen las metodologías de 
aprendizaje colaborativo, basadas en la indagación, de carácter práctico, en la 
que alumnos investigan temas, cuestiones, asuntos de sus vidas y experiencias. 
 Se atiende tanto a lo académico como a lo emocional y social del aprendizaje 
humano y escolar, y se refuerzan vínculos y relaciones –un sentido de 
comunidad– entre los estudiantes y entre estos y los docentes.  
Elementos como los indicados ponen de manifiesto el papel que pueden desempeñar 
nuevos modos de desplegar el trabajo con los estudiantes en las aulas, marcadamente 
diferentes de los estilos de enseñanza autoritarios y chapados a la antigua, con poco 
diálogo y flexibilidad, cuyo uso, como señalan Fullan y Longworthy (2014), desmoraliza 
a los jóvenes.  
Por su relación, cabe mencionar otros dos aspectos estrechamente relacionados con las 
dinámicas de trabajo en las aulas con los alumnos: uno, la importancia de los procesos de 
evaluación de los aprendizajes, no centrados únicamente en resultados académicos, en los 
que se ofrece feedback positivo, se valoran y reconocen logros como vía de apoyo al 
aprendizaje. Otro, sin duda muy relevante, como es el papel crucial de los pertinentes 
mecanismos de tutoría, de apoyo académico y personal, de orientación a los más 
desenganchados, en sus procesos de reenganche educativo y/o formativo (CEDEFOP, 2010; 
Day et al., 2013).  
En síntesis, y sin ánimo de generalizar, en prácticas curriculares y de aula de programas 
de reenganche exitosos –en el sentido con el que se está utilizando aquí, el término 
exitoso– se cuida que los estudiantes puedan ver y vivenciar sus vidas y experiencias 
cotidianas como relevantes para su aprendizaje y éxito escolar, puedan sentir que se 
respetan los conocimientos y habilidades que traen consigo, y puedan implicarse en 
actividades de resolución de problemas del mundo real. En estas coordenadas, los 
componentes relacionales a los que se hacía referencia en el apartado anterior son clave. 
Así, se identifican como buenas prácticas aquellas en las que los docentes u otros 
profesionales se esfuerzan por: a) conocer y reconocer lo que los jóvenes hacen y son fuera 
del ámbito escolar en orden a hacer conexiones pedagógicas efectivas en el aula; b) 
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ayudarles a explorar sus propios intereses personales y de su entorno y c) aportarles 
oportunidades para que puedan negociar aspectos de su aprendizaje y tomar en 
consideración sus experiencias fuera del centro escolar. La cercanía o lejanía entre estas y 
las promovidas en las instituciones educativas constituye, como ya se han indicado, un 
aspecto a considerar seriamente cuando hablamos del desenganche y no implicación de 
alumnos en la escuela.  
3.3. Conexiones y relaciones con organizaciones de la comunidad  
Se comentan en este apartado algunas prácticas relevantes destinadas a establecer y 
cultivar relaciones con organizaciones culturales, sociales, educativas, empresariales, etc. 
de la comunidad, en cuanto que fuente de oportunidades reales de aprendizaje –académicos 
o prácticos– más allá de las paredes del centro educativo.  
Una de ellas es la de tomar en cuenta la comunidad, los entornos en los que viven los 
estudiantes, así como las barreras o dificultades que acompañan a aquellos que provienen 
de entornos complejos y de amplia vulnerabilidad. Wilson, Stemp y McGinty (2011) por 
ejemplo, insisten en aportaciones de investigadores que apuntan que el trabajo con 
alumnos cuyas experiencias de vida son muy complejas, alejados de la cultura tradicional 
de la escuela y en desventaja por su falta de capital social, cobra una gran relevancia el 
cultivo de relaciones de aprendizaje que "sean inclusivas de las familias y las comunidades 
de los estudiantes y, como tal, apoyen holísticamente y posibiliten a los jóvenes a construir 
capital social" (p. 33). Especialmente insistentes en el valor de las conexiones y relaciones 
con la comunidad son investigaciones que, desde planteamientos críticos y sociocríticos, 
han documentado programas y medidas de reenganche orientados por la idea de un 
“engagement comunitario”, en el que las nociones ya comentadas, de estar conectado a, 
relevancia curricular, currículo cercano a la vida de los jóvenes, etc. ocupan un lugar 
nuclear.  
Se trata de programas que promueven una mayor implicación y conexión con el mundo 
real, por tanto, con la comunidad a la que pertenecen los jóvenes destinatarios. Se 
desarrollan desde un enfoque de "pedagogía crítica del enganche que coloca a las escuelas 
como un recurso comunitario que puede trabajar en colaboración con los residentes locales 
para construir una comunidad mejor" (Smyth et al., 2008, p. 155). Se insiste, en esta línea, 
en la importancia de que los centros escolares generen los marcos adecuados para trabajar 
"colaborativa y democráticamente con sus comunidades e involucrarlas en las vidas 
educativas de sus estudiantes" (p. 152). 
Por lo demás, en la literatura más al uso, que ya se ha ido citando en apartados previos, 
son diversas las actuaciones que se documentan como exitosas en medidas o programas 
de reenganche, entre ellas: 
 La existencia de un planteamiento y política de centro sobre las relaciones con 
las familias y sobre cómo implicar a estas y a otras personas que puedan ser 
relevantes en la vida de los jóvenes desafectados de los aprendizajes escolares. 
 El establecimiento de contactos, acuerdos y convenios con agencias, servicios 
sociales, empleadores o empresas locales. Constituyen una fuente de 
posibilidades para que programas y medidas de reenganche puedan ofertar 
oportunidades de experiencia laboral, prácticas y apoyos para actividades más 
allá del centro educativo. Igualmente, resulta relevante es el establecimiento de 
conexiones con otros centros escolares de cara a intercambiar información y 
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conocimientos, experiencias de innovación y mejora relacionadas con estrategias 
de reenganche, etc.  
Junto con elementos como los anteriores de apertura e interacción con la comunidad, 
también en la literatura revisada se insiste en prácticas que posibilitan y apoyan que los 
estudiantes aprendan, en contextos reales, con expertos externos al centro, profesionales 
de diferentes ámbitos, voluntarios, en otras organizaciones, haciendo uso de las 
oportunidades que ofrecen las tecnologías digitales (Paul Hamilton Foundation, 2012). 
En una línea similar, Smyth y otros (2008) defienden el uso de los “fondos de 
conocimiento” de la comunidad y documentan su utilización en medidas y programas 
exitosos de reenganche en los que la conexión y apertura a la comunidad ocupan un lugar 
relevante.  
3.4. Otras condiciones organizativas  
Aspectos como los comentados en apartados anteriores constituyen ejes importantes 
sobre los que se articulan programas, medidas educativas o formativas que han resultado 
exitosas en revertir el desenganche y desafección de estudiantes. Es bien sabido, no 
obstante, que difícilmente tales prácticas se podrán desarrollar si, al tiempo, no se cultivan 
desde los propios centros educativos ciertas condiciones y dinámicas de funcionamiento 
organizativo. Son estas las que, en última instancia, harán posible que principios y 
aspiraciones del centro o la institución educativa –en este caso, relativos a construir una 
organización que “enganche” a los alumnos en el aprendizaje– se materialicen en prácticas 
concretas y cotidianas. La literatura revisada no contempla como exitosas las actuaciones 
aisladas, desconectadas unas de otras sino, más bien, aquellas en las que se replantean 
todas las facetas y dimensiones que configuran la organización educativa como tal: las de 
carácter más pedagógico como también otras relacionadas con su vida o funcionamiento 
como organización. Algunas de las condiciones organizativas reiteradamente aludidas 
(Mills y McGregor, 2010; Menzies y Baars, 2015; Portelli, Shields y Vibert, 2007; Paul 
Hamilton Foundation, 2012; Riele, 2014; Smyth et al., 2008), sin entrar en detalles que 
alargarían el texto en exceso, son, entre otras, la presencia de:  
1) Dinámicas de coordinación y colaboración entre docentes y otros profesionales 
implicados en programas y medidas de reenganche, evitando el trabajo fragmentado y en 
aislamiento. Es una condición imprescindible para desarrollar ese currículo relevante, 
próximo a las vidas y necesidades del alumnado, hacerlo con coherencia y continuidad, al 
que ya se aludió en apartados anteriores. Ello tiene que ver con cultivar y alimentar la 
disposición de los profesionales implicados en los programas o medidas a pensar y trabajar 
conjuntamente sobre aspectos relacionados con su práctica educativa, a cuestionar ideas, 
prácticas y rutinas tal vez poco ajustadas a las necesidades de esos alumnos y explorar 
vías de mejora. Establecer relaciones profesionales que permitan ir construyendo y 
manteniendo una concepción compartida sobre el programa o medida de re-enganche –en 
qué consiste, qué sentido tiene, porqué y para qué se imparte, sobre qué concepción de la 
formación, los aprendizajes, los alumnos…, sobre qué principios o “visión” se asientan las 
actuaciones que se van a llevar a cabo con los estudiantes…– colaborar en planificar el 
trabajo que se va a desarrollar en el programa y acordar estrategias pedagógicas básicas 
a utilizar, clarificar aspectos relativos a la evaluación de estudiantes y de la propia práctica, 
etc. Smyth y otros (2008) refiriéndose a su propio trabajo sobre experiencias con alumnado 
desenganchado en escuelas y comunidades en desventaja, apuntan al respecto: “Cuando 
las escuelas estaban comprometidas con crear espacios para la colaboración docente, la 
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reflexión y planificación, la probabilidad de que hubiese posibilidades innovadoras para el 
enganche de los estudiantes fue mayor” (p. 134). 
2) Un clima de centro/institución segura (sin amenazas, conflictos, riesgos de acoso…) y 
estable, en el que se sienten bien aceptados y bienvenidos ya en el centro en general o en 
los contextos de aula, prácticas, tutorías… en particular. Políticas de convivencia y de 
disciplina de naturaleza educativa y constructiva más que punitiva.  
3) Condiciones que posibiliten la participación y voz de alumnos en las aulas y el conjunto 
del centro. Son claras a este respecto experiencias, programas y medidas a los que aluden, 
entre otros, Downem, Nairz-Wirth y Rusinaite (2016), Fielding (2012), Johns (2014), 
Menzies y Baars (201), Nowmen y otros (2016), Smyth (2006, 2012), Zyngier (2007), y la 
relevancia de cultivar principios democráticos en la institución educativa, dar a los 
estudiantes oportunidades u ofrecerles alternativas que les posibiliten ejercer poder, 
participar, disponer de cierta capacidad de actuación autónoma y expresar sus voces y 
puntos de vista. Como señalaban Echeita y Sandoval (2010, p. 13), “si es importante que 
los alumnos tengan oportunidades de participar en las decisiones que les afectan, 
especialmente lo es para los alumnos más vulnerables a la exclusión escolar”. 
4) Algunas condiciones estructurales y de carácter más formal como:  
 Tamaños pequeños de aula y ratio alumnos-profesor bajas, que favorecen buena 
atmósfera/clima relacional pues permiten conocer a los alumnos mejor, estar 
con ellos el día completo…, o facilitan el acceso y cercanía de los alumnos a sus 
docentes. 
 Mecanismos y procedimientos para la participación en decisiones del programa 
y su desarrollo en el aula, abordar temas de absentismo o relacionados con él, así 
como asuntos de comportamiento y disciplina. 
 Procedimientos y criterios para establecer y sostener relaciones con las familias, 
otros centros e instituciones que desarrollan programas similares, o con los que 
se estén desarrollado planes de actuación conjuntos o en red, con centros de 
prácticas, asociaciones, servicios comunitarios, etc.  
 Criterios pedagógicos para la distribución horaria (flexible) del trabajo de 
profesores y la actividad de los alumnos en el programa o medida en cuestión; 
para la organización y asignación de los espacios de trabajo y su rentabilización 
pedagógica; para la ubicación espacial de los programas, y aulas en que se 
desarrolla (Portelli, Shields y Vibert, 2007; Paul Hamlyn Foundation, 2012).  
5) Previsión explícita y planificación de acciones de formación a realizar con los docentes 
y otros profesionales con los que se cuenta para desarrollar el programa(s) o medida(s).  
6) Instalaciones, equipamiento y materiales adecuados y suficientes, facilitadores del 
trabajo y la labor docente y la tarea de los alumnos. 
7) Mecanismos contemplados en el centro para recabar información sobre el programa o 
medida de re-enganche: su diseño, desarrollo e impacto que está teniendo en el alumnado, 
para analizarla y hacer uso de la misma en sucesivos procesos de toma de decisión y mejora 
de la práctica cotidiana con el alumnado más desenganchado o menos implicado en sus 
propios aprendizajes.  
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4. Consideraciones finales 
En los apartados previos se ha puesto de manifiesto la diversidad y complejidad del 
fenómeno del desenganche escolar y las prácticas constatadas como más exitosas al llevar 
a cabo medidas y programas arbitrados con la pretensión de paliarlo.  
Estamos ante un panorama amplio y disperso de focos y líneas de investigación, así como 
de decisiones políticas en torno a un problema poliédrico sobre el que –como se apunta al 
inicio de este artículo– existe una gran diversidad de teorías, modelos y enfoques en torno 
a su comprensión y su resolución. Tal dispersión exige un ejercicio de síntesis y 
estructuración para fijar unas coordenadas que ayuden a familiarizarse con el 
conocimiento disponible, a orientarse dentro de este ámbito, a enmarcar y acotar 
debidamente las cuestiones y problemas y a emprender iniciativas sobre la base de lo ya 
sabido y realizado. En concreto, se han identificado las características más notables de los 
programas y medidas desplegadas frente al desenganche y el abandono escolar, Son 
características que implican diferentes niveles de intervención, desde el curricular al de la 
sociedad en su conjunto, si bien la revisión bibliográfica se ha centrado preferentemente 
en los niveles meso (centro escolar) y micro (aulas).  
Siendo conscientes de las limitaciones inherentes a la pretensión de realizar una revisión 
bibliográfica sobre un asunto tan complejo y con tantas facetas, lo expuesto en apartados 
anteriores nos permite una primera y cautelosa aproximación a un conjunto de rasgos de 
calidad que caracterizan a las prácticas inclusivas de reenganche. Entre ellos los aspectos 
relacionales y de interacción educativa personalizada, respetuosa y emocionalmente rica; 
un enfoque curricular más apropiado, basado en el desarrollo de aprendizajes vitales, la 
experiencia e implicación del joven en su aprendizaje y la globalización, entre otros, lo que 
se traduce en patrones de enseñanza y entornos de aprendizaje alternativos a los 
habituales y en modos de valorar y reconocer logros como vía de apoyo al aprendizaje. 
También resulta fundamental el compromiso de la comunidad con las medidas de 
reenganche, sin olvidar determinadas condiciones organizativas, formales y no formales, 
de las instituciones facilitadoras. 
Además de los anteriores aspectos, también debemos hacer referencia a programas 
exitosos fuera de los contextos escolares formales –escuelas de segunda oportunidad (Day 
et al., 2013; Gasch y Navas, 2017; Thureau y Usón, 2017); programas alternativos (Riele, 
2014)– que revelan una atención cuidada a planes de aprendizaje personalizados; cultivo 
de habilidades de empleo, de habilidades para la vida y participación en experiencias de 
trabajo como parte integrante de la oferta formativa; reconocimiento del potencial de 
aprendizaje de actividades de distinta naturaleza, no sólo las académicas; y, en general, la 
importancia de desarrollar enfoques de intervención integral y holística. Investigadores 
en este ámbito exploran y valoran la eficacia de estas opciones formativas para satisfacer 
necesidades de jóvenes que rechazan lo ofertado por el centro escolar y que, por razones 
diversas, es improbable que vuelvan a él. Insisten en que los programas y medidas 
desarrolladas en contextos escolares regulares podrían aprender y beneficiarse de esas 
prácticas y modos de trabajo más flexibles y alternativos (Lago et al., 2015). 
En todo caso, al igual que se ha evidenciado que el desenganche está ligado, entre otros 
aspectos, a la experiencia educativa vivida por el estudiante en su trayectoria escolar, la 
investigación sobre medidas de reenganche también constata que es la presencia de unas 
determinadas prácticas de aula, y ciertos entornos de aprendizaje, lo que contribuirá a que 
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esas medidas sean una vía real de reenganche a la educación formal o a la formación para 
la transición al mundo del trabajo.  
El conocimiento sobre el particular es relevante de cara a analizar programas existentes 
y cómo discurren en la práctica, plantear mejoras e incluso diseñar reformas. También en 
el marco de la gestión del conocimiento, una vía ampliamente utilizada para contribuir al 
aprendizaje y mejora de los programas existentes consiste en revisar las experiencias de 
éxito y buenas prácticas que están posibilitando el reenganche en la educación o la 
formación (Coffield y Edward, 2009). 
El artículo ha tratado de aportar una visión general e introductoria al desenganche 
educativo con la finalidad de poner de manifiesto su importancia, su complejidad y, 
lamentablemente, su persistencia. Como visión panorámica, no se ha detenido en un 
análisis minucioso de la investigación sobre desarrollo de los múltiples programas y 
condiciones asociados a los procesos de reenganche. Pero puede ser una invitación a 
vislumbrar y emprender nuevas líneas de investigación que amplíen nuestro conocimiento 
sobre lo que realmente ocurre en la práctica con las diversas medidas y programas 
existente para desarrollar con el alumnado en situación de desenganche y riesgo de 
abandono, que permitan revisar las actuales políticas educativas dirigidas a reducir el 
fracaso escolar y que contribuyan a mejorar las actuaciones en centros, entidades 
formativas, aulas, en definitiva, con el alumnado. Algunas de estas líneas se pueden 
desvelar a partir de la revisión realizada.  
Las condiciones y modalidades de aprendizaje están cambiando constantemente y será 
necesario abordar estudios en profundidad de los procesos de reenganche que den cuenta 
de las condiciones en que se desarrollan y su mayor o menor grado de éxito, a la vez que 
consideran las experiencias de los participantes en los mismos. Será preciso abordar, tanto 
los procesos de desenganche como de los de reenganche, desde una perspectiva más 
holística y a medio plazo, que considere las trayectorias globales de los sujetos y no 
momentos aislados de su recorrido. Inevitablemente, dado que el concepto de desenganche 
está relacionado, a su vez, al de “éxito educativo”, es ineludible someter a este último a una 
revisión crítica que tenga en cuenta las necesidades de desarrollo individual y social de los 
escolares, así como el propio sentido de la educación obligatoria. Por ello, deberán 
manejarse visiones más comprehensivas de la eficacia educativa que abarquen el conjunto 
de dimensiones del desarrollo humano, más allá de las estrictamente académicas o 
laborales. 
Sea como fuere, las mejoras en este terreno han de plantearse con una mirada 
multidimensional, sistémica y profunda, más allá de meras acciones simbólicas y 
superficiales que no alteran modos de ser, hacer o funcionar que han de ser removidos y 
transformados. Los centros escolares, sugieren Down y otros (2014, p. 9), han de ser "re-
culturizados, re-estructurados y re-diseñados de forma que conecten con las vidas, 
lenguajes, experiencias, necesidades de los estudiantes". No caben soluciones simplistas, 
descontextualizadas y unidimensionales a problemas tan complejos.  
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